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 Artículo de fondo LORENA RIVERA LEÓN
La metáfora  
como recurso didáctico  
en el aula de ELE: 
un estudio a partir 
de la lingüística cognitiva 
¿Qué es la verdad? Un ejército móvil de me-
táforas, metonimias, antropomorfismos, en una 
palabra, una suma de relaciones humanas que han 
sido realzadas, extrapoladas, adornadas poética y 
retóricamente y que, después de un prolongado 
uso, a un pueblo le parecen fijas, canónicas, obli-
gatorias: las verdades son ilusiones de las que se ha 
olvidado que lo son, metáforas que se han vuelto 
gastadas y sin fuerza sensible, monedas que han 
perdido su imagen y que ahora ya no se consideran 
como monedas, sino como metal.
F. NIETZSCHE, 
Sobre verdad y mentira en sentido extramoral 
1. Introducción
La investigación que aquí exponemos pre-
tende poner de manifiesto que la metáfora, tal 
y como queda caracterizada en la teoría cogni-
tiva de la metáfora que formulan G. Lakoff y 
M. Johnson (1980), es un recurso de potencial 
didáctico en la clase de español como lengua 
extranjera (ELE) para el desarrollo de la com-
petencia comunicativa del alumnado. Las tesis 
de Lakoff y Johnson (1980) supusieron un pun-
to de inflexión para el estatuto de la metáfo-
ra, que dejó definitivamente de ser tenida por 
un simple embellecimiento literario para ser 
considerada un procedimiento fundamental de 
conceptualización de la realidad que impregna 
el lenguaje y estructura los procesos de pensa-
miento. Situándose en la estela de los análisis 
de estos dos autores, pronto surgieron, espe-
cialmente dentro del ámbito anglosajón, dife-
rentes estudiosos que vieron en ella un poten-
cial didáctico que explotar para el desarrollo de 
la competencia comunicativa del alumnado de 
L2. Sin embargo, la investigación sobre la metá-
fora aún continúa en la indigencia si se la com-
para con la que tiene lugar en otras áreas de la 
adquisición de segundas lenguas. En el ámbito 
de ELE la situación es, si cabe, aún más preca-
ria. Por ello, el presente trabajo indaga, a través 
de la distribución de unos cuestionarios dise-
ñados a tal efecto, en las opiniones y valoracio-
nes sobre la metáfora de profesores y alumnos 
de ELE. En la encuesta participaron ochenta y 
siete profesores que disponían, en su mayoría, 
de una sólida formación específica en ELE y de 
amplia experiencia docente en distintas insti-
tuciones (universidades, Institutos Cervantes, 
academias, etc.) de diecinueve países diferen-
tes. En cuanto a los alumnos, fueron ochenta 
y cuatro de dieciséis nacionalidades diferentes 
quienes contestaron. Estudian mayoritaria-
mente en universidades, Institutos Cervantes 
y EOI y su nivel de español está comprendido 
entre el A2 y el C2. Los resultados arrojaron un 
claro interés por las posibilidades de la metáfo-
ra como instrumento didáctico. Evidenciaron, 
además, que esta se usa básicamente en la en-
señanza del léxico mediante la recopilación de 
modismos y frases hechas y que se enseña sobre 
todo a través de textos literarios y canciones. 
Por último, se echaron en falta más materiales 
disponibles para tratarla. A partir de los resul-
tados de la encuesta y de la revisión bibliográ-
fica, configuramos una propuesta didáctica ti-
tulada «Amor» se dice de muchas maneras que 
ilustra la plasmación de las metáforas concep-
tuales en metáforas lingüísticas y que el lector 
encontrará en el espacio Para la clase de español 
de este mismo número del Boletín ASELE. Estos 
materiales están concebidos para ser útiles en 
la mejora de la competencia comunicativa de 
los aprendientes de ELE, aunque su eficacia 
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queda todavía pendiente de ser probada en in-
vestigaciones venideras.
2. La teoría cognitiva  
de la metáfora  
de Lakoff y Johnson (1980)
En 1980, el lingüista G. Lakoff y el filósofo M. 
Johnson publicaban al alimón su libro Metáforas 
de la vida cotidiana (Metaphors We Live By). Este 
trabajo se inscribe dentro del marco mucho más 
amplio de la ciencia cognitiva, en el que están 
integradas distintas disciplinas, entre las que se 
incluyen, por ejemplo, la neurociencia, la psico-
logía, la filosofía, la lingüística y la antropología. 
Aunque la lingüística cognitiva se había venido 
gestando desde finales de los años setenta como 
reacción frente a la semántica generativa y a la 
gramática generativo-transformacional, se con-
sidera habitualmente que su acta de nacimiento 
se produce en 1987 con la publicación de dos 
obras fundamentales: Women, Fire and Dange-
rous Things de Lakoff y Foundations of Cognitive 
Grammar: Theoretical Prerequisites, de R. Langa-
cker (cfr. Acquaroni, 2008: 82-83).
Con la obra de Lakoff y Johnson (1980, 1987), 
la metáfora pasa definitivamente de ser tenida 
por un procedimiento lingüístico, esencialmen-
te ligado a un uso literario del lenguaje, a conver-
tirse en un recurso cognitivo fundamental. Para 
estos autores, la metáfora es una herramienta 
esencial del pensamiento que permite acceder 
a buena parte del sistema conceptual propio de 
una cultura revelando que este tiene su anclaje 
en la experiencia sensorial del mundo tal como 
lo percibimos los humanos, a partir de nuestro 
cuerpo y también de nuestro entorno físico y 
social. La metáfora se caracteriza además por su 
ubicuidad, pues penetra todas las modalidades 
del lenguaje, desde el más elaborado y poético 
al más mundano. Por otra parte, la metáfora 
pone de manifiesto que el pensamiento es ima-
ginativo, pues los conceptos que no se basan 
directamente en la experiencia sí se sirven de la 
metáfora, esto es, de la figuración mental. Esta 
capacidad imaginativa es la que permite que la 
mente pueda escalar más allá de lo que le llega 
únicamente a través de los sentidos producién-
dose el pensamiento abstracto. 
Para entender bien la teoría de Lakoff y Jo-
hnson es fundamental tener en cuenta que la 
metáfora se despliega en dos niveles distintos: 
en primer lugar, están las metáforas conceptua-
les que, sin embargo, no nos resultan accesibles 
más que mediante sus plasmaciones en metáfo-
ras lingüísticas particulares que constituyen el 
segundo nivel. Estas carecen de una estructura 
sintáctica fija y, además, pueden estar consti-
tuidas por una gran variedad de palabras, desde 
sustantivos hasta demostrativos o preposicio-
nes, pasando por verbos, adjetivos, etc. Así, por 
ejemplo, «una discusión es una guerra» sería una 
metáfora conceptual, mientras que expresio-
nes como «tus afirmaciones son indefendibles» 
o «destruí su argumento» son manifestaciones 
que la realizan lingüísticamente (cfr. Lakoff y 
Johnson 1980: 4 [trad. cast., 1996: 40]). Mien-
tras que las metáforas conceptuales pueden ser 
comunes a distintas lenguas, sus concreciones 
lingüísticas diferirán sin duda entre idiomas. En 
relación con esto se encuentra la tesis de la uni-
direccionalidad de la metáfora, pues son siem-
pre los conceptos abstractos los que pueden 
entenderse a partir de realidades más concretas 
y no al revés. En cualquier caso, la distinción 
concreto/abstracto permanece como uno de los 
puntos conflictivos de la propuesta de Lakoff y 
Johnson, puesto que parece discutible que se dé 
una oposición rígida entre ambos, que constitu-
yen más bien los dos extremos de una escalera 
cuyos diversos peldaños conforman un conti-
nuum gradual.
En su obra de 1980, Lakoff y Johnson realizan 
una clasificación que diferencia entre tres tipos de 
metáforas conceptuales. Aunque posteriormen-
te (Lakoff y Johnson, 1999) ambos abandonarían 
esta taxonomía en favor de una teoría integrada de 
la metáfora, no carece de interés recogerla aquí, 
puesto que fue tenida en cuenta por los estudios 
que buscaban aplicaciones didácticas de la teoría 
cognitiva de la metáfora al aula de segundas lenguas 
que comenzaron a aparecer en los años inmedia-
tamente posteriores a la primera publicación del 
libro. En primer lugar, se encuentran las metáforas 
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estructurales, en las que un concepto es proyecta-
do en términos de otro. La metáfora conceptual 
«una discusión es una guerra» constituye un buen 
ejemplo. En segundo término, están las metáforas 
orientacionales, que surgen de aplicar esquemas 
de imágenes a ámbitos abstractos. En su mayoría 
se trata de metáforas conceptuales de carácter es-
pacial, como por ejemplo «feliz es arriba / triste es 
abajo». Un último tipo de metáforas conceptuales 
son las ontológicas, que agrupan las metáforas de 
sustancia, entidad u objeto y recipiente. Estos tres 
esquemas se aplican a realidades que en principio 
les son ajenas y así podemos hablar de emociones o 
ideas, por citar solo un par de casos, en esos térmi-
nos. Es lo que sucede, por ejemplo, con la metáfo-
ra conceptual «la mente es una máquina», donde la 
mente queda objetualizada.
3. La teoría cognitiva
de la metáfora aplicada 
a la enseñanza de segundas lenguas
Una vez que han quedado expuestas las claves 
principales de la teoría cognitiva de la metáfora 
formulada por Lakoff y Johnson (1980), conviene 
dedicar un apartado de este trabajo a las aplica-
ciones que sus tesis han encontrado en la ense-
ñanza de segundas lenguas y que constituyen el 
punto de partida de nuestra investigación. Entre 
los pioneros a la hora de sacar rendimiento didác-
tico a la obra de Lakoff y Johnson se encuentran 
M. Danesi y G. Low, que escribieron sus prime-
ros artículos al respecto ya en la década de los 
años ochenta del siglo pasado. Con sus contribu-
ciones, que llegan hasta la actualidad (cfr. Danesi, 
2004; Littlemore y Low, 2006a, 2006b), estos 
autores han puesto de relieve el potencial de la 
metáfora como herramienta de comunicación 
posibilitadora del desarrollo de la competencia 
comunicativa de los estudiantes de una L2. 
A Danesi le debemos la acuñación del concep-
to de «competencia metafórica» en un artículo 
del año 1988 que lleva por título «The Develop-
ment of Metaphorical Competence: a Neglec-
ted Dimension in Second Language Pedagogy», 
aunque Low llegaría, prácticamente por las 
mismas fechas, a idéntica formulación con una 
pequeña variante: metaphoric competence en lugar 
de metaphorical competence (cfr. Acquaroni, 2008: 
136). Con el tiempo, las caracterizaciones de este 
concepto se fueron enriqueciendo hasta que en 
un artículo de J. Littlemore del año 2001 lo en-
contramos perfectamente encuadrado en rela-
ción con la competencia comunicativa y recogido 
en una clara definición como «la capacidad para 
adquirir, producir e interpretar metáforas en la 
lengua meta» (Littlemore, 2001: 459).*
No es este el lugar para realizar un análisis 
pormenorizado de las aportaciones de todos es-
tos autores,** por lo que nos centraremos en dos 
textos surgidos como fruto de la colaboración 
entre Littlemore y Low (2006a, 2006b). Com-
partimos la opinión de expertos en la cuestión 
(cfr. F. MacArthur, 2010: 156) que afirman que 
estas publicaciones constituyen el trabajo más 
completo del que disponemos hoy acerca de las 
posibilidades de explotación del pensamiento 
figurado –que incluye no solo a la metáfora, sino 
también, por ejemplo, a la metonimia– en el aula 
de L2. Puesto que el libro de Littlemore y Low 
(2006a) es una ampliación del artículo del mis-
mo año (2006b), nos referiremos básicamente a 
la obra de mayor envergadura. El planteamien-
to fundamental de ambos lingüistas parte de la 
idea de que el lenguaje figurado desempeña un 
papel fundamental en todas las subcompeten-
cias que integran el modelo comunicativo de L. 
Bachman. De este modo, en el aula de idiomas 
sería posible llevar a cabo actividades que explo-
tasen esta potencialidad y que contribuyesen a 
una mejor adquisición de la lengua por parte del 
alumnado. Aunque en el pensamiento figurado 
al que se refieren Littlemore y Low se incluyen, 
además de la metáfora y la metonimia, toda una 
serie de figuras como la hipérbole o la ironía, la 
imposibilidad de atender adecuadamente a to-
das ellas les fuerza a delimitar la investigación 
solo a las dos primeras. 
Según el modelo que Bachman desarrolla en 
*. Salvo que se indique expresamente lo contrario, las traduc-
ciones de los textos citados son nuestras. 
**. Para una exposición histórica y meticulosa sobre el concep-
to de competencia metafórica en el ámbito de la enseñanza de 
segundas lenguas, véase Acquaroni, 2008: 130-260.
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su obra de 1990, Fundamental Considerations in 
Language Testing, la competencia comunicativa 
consta de una competencia lingüística a la cual 
se añade la competencia estratégica. La primera 
se divide a su vez en cuatro subcompetencias: 
gramatical, textual, ilocucionaria y sociolingüís-
tica (cfr. Littlemore y Low, 2006a: 89-91). Todas 
ellas se han tenido en cuenta para la elaboración 
de la propuesta didáctica ya mencionada que 
presentamos como producto de esta investiga-
ción y que hemos diseñado en consonancia con 
lo propugnado por el Marco común europeo de 
referencia para las lenguas: aprendizaje, enseñanza, 
evaluación (en adelante, MCER). 
4. Metodología de la investigación
En nuestro trabajo, enmarcado dentro del 
ámbito de la práctica educativa (cfr. R. Martínez 
González, 2007: 33), hemos optado por la dis-
tribución de cuestionarios de elección múltiple 
como técnica de recogida de datos. Esta herra-
mienta, que es típica de los planteamientos po-
sitivistas, deja no obstante cabida a una indaga-
ción de carácter más cualitativo, pues al final de 
los dos modelos preparados (uno para profeso-
res y otro para alumnos) reservamos un amplio 
espacio para que los encuestados pudieran aña-
dir los comentarios que consideraran pertinen-
tes. Además, en la mayoría de las preguntas (en 
el 80% en el caso del cuestionario de profesores 
y en el 63,63% en el de los alumnos) incluimos 
una casilla donde ofrecer una respuesta alterna-
tiva a las opciones propuestas. La razón de ello 
es que consideramos también valiosas aquellas 
reflexiones y valoraciones de los sujetos impli-
cados que no hubiéramos podido prever y que 
requieren de un lugar apropiado para expresar-
se. De esta manera, la lectura de la información 
obtenida está abierta a consideraciones de tipo 
más cualitativo que nos aproximan, siquiera le-
vemente, a una línea de investigación de carác-
ter humanístico-interpretativo (cfr. Bisquerra, 
2009: 81-83).
Para el diseño de los cuestionarios nos ser-
vimos de Google Drive, una herramienta de 
software libre de Google que permite que los 
informantes completen las encuestas en línea. 
Posteriormente, los datos fueron organizados 
en gráficos tras haber traducido los resultados 
de las respuestas en términos porcentuales a 
partir de tablas creadas en Microsoft Excel. La 
distribución de los cuestionarios se hizo gra-
cias a la ayuda de compañeros y profesores, así 
como a la difusión en redes sociales. Para que la 
encuesta pudiera llegar a un mayor número de 
estudiantes, tradujimos el cuestionario de alum-
nos al inglés y al francés. Finalmente, consegui-
mos recabar las respuestas de ochenta y siete 
profesores y ochenta y cuatro alumnos de cuyos 
perfiles se da cuenta en la siguiente sección de 
este trabajo.
El cuestionario de profesores se abre con un 
breve resumen de las aportaciones de la teoría 
cognitiva de la metáfora, que es el paradigma a 
partir del cual planteamos el aprovechamiento 
didáctico de la metáfora en el aula de ELE como 
tema de la investigación. La finalidad de esa 
pequeña introducción es contextualizar las pre-
guntas a fin de asegurarnos de que la informa-
ción que los participantes nos den sea relevante. 
A continuación, aparece una sección dedicada 
a la recopilación de algunos datos de carácter 
personal (país donde se ejerce la docencia, tipo 
de centro de trabajo, años de experiencia en la 
enseñanza de ELE y horas de formación especí-
fica). Tras ello, encontramos ya el cuestionario 
específico sobre el uso de la metáfora en el aula 
de ELE, que está integrado por diez preguntas. 
Las cinco primeras son de carácter valorativo, 
pues se busca saber qué concepción tienen los 
docentes de la metáfora y qué papel le conce-
den; las cinco restantes, en cambio, están más 
enfocadas a lo efectivo, a la experiencia del pro-
fesorado en el aula.
Las preguntas 2, 3 y 4 son las que presentan una 
mayor complejidad en su formulación, precisa-
mente porque cada una de ellas encierra una tesis 
extraída a partir de la revisión bibliográfica reali-
zada. En la n.º 2 se reproduce, con alguna varia-
ción, la definición que Littlemore (2001: 459) da 
de la competencia metafórica («La “competencia 
metafórica” es la capacidad, el conocimiento y las 
destrezas necesarias para comprender, adquirir 
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y producir metáforas en una determinada len-
gua») y se les pregunta a los profesores si están de 
acuerdo en considerarla un elemento esencial en 
el desarrollo de la competencia comunicativa del 
alumnado de una L2. Como hemos visto al defi-
nir el marco teórico, esta es, de hecho, la posición 
mayoritariamente defendida por quienes han in-
vestigado sobre el aprovechamiento didáctico de 
la metáfora en el aula de L2 a partir de los postula-
dos de la teoría cognitiva de la metáfora. 
Por otro lado, la pregunta n.º 3 pretende averi-
guar cuál es la opinión de los docentes acerca de 
las posibilidades de la metáfora en los aspectos 
compensatorios e interactivos de la competen-
cia estratégica. Al tratarse de la competencia 
que, en el modelo de Bachman, se superpone 
de alguna manera a todas las demás, Littlemore 
y Low (2006a: 177-193) le dedican un capítulo. 
Puesto que su libro ha constituido para nosotros 
una guía a la hora de elaborar nuestra propuesta 
didáctica, era importante conocer la opinión del 
profesorado sobre este tema. 
Por último, tras la cuestión n.º 4 están los 
planteamientos de Danesi que, tal y como reco-
ge Acquaroni (2008:135), está convencido de que 
la capacidad para metaforizar en la lengua meta 
es el indicador más valioso del grado de desarro-
llo de la competencia comunicativa alcanzado 
por un estudiante. Así, en un artículo de 1988 al 
que ya nos hemos referido anteriormente (cfr. 
Acquaroni, 2008: 137), este autor defiende que el 
discurso de los aprendientes de una L2, incluso 
de niveles altos, resulta usualmente extraño a los 
oídos de un nativo por la excesiva literalidad que 
presenta y por la ausencia de metáforas. Esto, 
según Danesi, se debe a que la enseñanza de len-
guas ha estado tradicionalmente centrada en la 
dimensión literal del lenguaje y queríamos saber 
la opinión de los profesores al respecto. Tam-
bién por ello, en el cuestionario de alumnos –al 
que nos referiremos a continuación– preguntá-
bamos a los estudiantes si creían que les era más 
difícil expresarse en español usando metáforas 
que hacerlo con un lenguaje más literal.
El cuestionario de alumnos comienza con una 
sencilla explicación de la teoría cognitiva de la 
metáfora de Lakoff y Johnson (1980) pensada, 
tanto en su formulación como en el uso de los 
ejemplos, para no especialistas. La finalidad de 
este pequeño preámbulo era –análogamente a lo 
realizado en el cuestionario de profesores– con-
textualizar las preguntas de tal modo que obtu-
viéramos respuestas relevantes y ajustadas. Tras 
esto viene una sección en la que se les pide a los 
informantes que proporcionen algunos datos de 
carácter personal. De ellos, los más significativos 
para la investigación son el nivel de español del 
encuestado, cuál es su lengua materna y si conoce 
otras lenguas extranjeras aparte del español. De 
hecho, para algunas preguntas hemos realizado 
un análisis discriminatorio de las respuestas se-
gún el perfil del informante, bien en cuanto a su 
nivel de español o bien de acuerdo con su conoci-
miento de otras lenguas extranjeras. 
El cuestionario específico sobre el uso de 
la metáfora en el aula de ELE está compuesto 
por once preguntas. Las cinco primeras pre-
tenden indagar en cuál es la concepción que 
los estudiantes tienen de la metáfora, así como 
en su conciencia respecto al uso que hacen de 
ella tanto en su propia lengua como en español. 
También se intenta averiguar si creen que exis-
ten metáforas comunes al español y a su lengua 
materna o a alguno de los otros idiomas que 
puedan hablar. Según la teoría cognitiva de la 
metáfora, la experiencia corpórea está en la gé-
nesis de muchas estructuras conceptuales que 
serían, pues, comunes a los seres humanos (cfr. 
además de los trabajos de Lakoff y Johnson ya 
citados, Kövecses, 2001: 88). Cabe esperar por 
ello que los alumnos sean capaces de reconocer 
usos metafóricos compartidos entre la L1 y la L2 
que se hayan lexicalizado, sin embargo, de ma-
neras distintas. Las seis preguntas restantes del 
cuestionario están específicamente referidas al 
tratamiento de la metáfora en la clase de ELE.
Ya hemos especificado la metodología y pre-
sentado las técnicas e instrumentos utilizados 
para la recogida de datos. Sin embargo, no quisié-
ramos cerrar este apartado sin señalar que para el 
diseño inicial del proyecto de investigación nos 
sirvió de modelo el TFM realizado por M. San-
taella (2010) en una edición anterior de este mis-
mo Máster en Enseñanza del Español como Len-
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gua Extranjera coorganizado por la UIMP y el 
Instituto Cervantes. Su trabajo llevaba por título 
El uso del tráiler cinematográfico en el aula de ELE y 
obtuvo el Premio de Investigación ASELE en 2010. 
Tomamos de él la idea de crear, a partir de la re-
visión bibliográfica del estado de la cuestión, dos 
cuestionarios, uno para profesores y otro para 
alumnos, con los que recabar información prácti-
ca para el diseño de una propuesta didáctica.
5. Análisis e interpretación crítica 
de los datos recogidos
5.1. Análisis e interpretación  
de los datos extraídos  
del cuestionario de profesores
A la encuesta respondieron ochenta y siete 
profesores que trabajan en diecinueve países, 
con presencia mayoritaria en España (28,74%), 
así como en Francia y Estados Unidos de Améri-
ca (13,79% en cada caso). En cuanto a los centros 
donde ejercen, destaca en primer lugar la univer-
sidad (32,18%), seguida de las academias de idio-
mas (16,09%) y los Institutos Cervantes e Ins-
titutos de Educación Secundaria (12,64% para 
cada uno). En cuanto a su perfil docente, más de 
la mitad de los encuestados (52,88%) tiene una 
experiencia de al menos 5 años en enseñanza 
de ELE y un 35,64% de entre 2 y 4. Además, el 
42,53% cuenta con más de 400 horas de forma-
ción específica en didáctica de ELE y un 25,29% 
ha dedicado entre 180 y 400 horas a formarse. 
Las conclusiones a las que hemos llegado tras el 
análisis de los datos son las siguientes:
La mayoría de los encuestados otorga algu-
na (32,18%), bastante (27,59%) o incluso mucha 
(13,79%) importancia a la metáfora en la en-
señanza de ELE. Esto supone un buen punto 
de partida para nuestro propósito de configu-
rar una propuesta didáctica en la que queden 
patentes sus potencialidades. Además, en la 
segunda de las preguntas, una amplísima ma-
yoría de los profesores (68,97%) se muestra de 
acuerdo o muy de acuerdo con los estudiosos 
más conspicuos de la aplicación didáctica de 
la metáfora al ámbito de la enseñanza de se-
gundas lenguas siempre dentro del marco de 
la lingüística cognitiva. Recordemos que estos 
investigadores, entre los que se encuentran Da-
nesi, Low y Littlemore, defendían que la com-
petencia metafórica es un elemento esencial en 
el desarrollo de la competencia comunicativa 
del alumnado de una L2. 
También es inequívoca la mayoría que consi-
dera que la metáfora juega un importante papel 
en los aspectos compensatorios e interactivos de 
la competencia estratégica. Un 45,98% está de 
acuerdo con esta afirmación y un 36,78% se mues-
tra incluso muy de acuerdo con ella. Asimismo, 
una gran mayoría coincide con Danesi cuando 
este mantiene, como hemos explicado anterior-
mente, que el enfoque pedagógico predominante 
en la enseñanza de lenguas ha estado tan tradi-
cionalmente centrado en la dimensión literal del 
lenguaje que ello ha provocado una consecuencia 
negativa innegable. Esta consiste en que muchos 
estudiantes de segundas lenguas, incluso cuando 
están en los niveles altos, evitan el uso de expre-
siones metafóricas, de tal modo que sus produc-
ciones terminan sonando en cierto modo extra-
ñas a los oídos de un nativo precisamente por su 
excesiva sujeción a la literalidad. Un 47,13% de los 
docentes se han mostrado de acuerdo con la tesis 
de Danesi y un 25,29% ha manifestado incluso es-
tar muy de acuerdo con ella.
La mayor parte de los profesores opina que la 
exposición explícita de los alumnos a la metáfora 
en la clase de ELE es insuficiente. Solo un 2,30% la 
considera destacada y un 37,93% cree que es sufi-
ciente o satisfactoria. Aunque no hay unanimidad 
en la respuesta, la opción más votada es sin duda 
que la presencia de la metáfora es insuficiente y 
ello continúa apuntando en la dirección de que tie-
ne sentido diseñar una propuesta didáctica espe-
cífica para llevarla al aula. La sexta pregunta sirve 
para perfilar en qué ámbitos los docentes dedican 
más atención a la metáfora y saber así también 
cuáles serían los que, aun siendo señalados como 
terrenos fértiles por parte de la literatura especia-
lizada, permanecen todavía sin cultivar. La ense-
ñanza del léxico es la opción más votada (78,16%), 
seguida de la comprensión lectora (51,72%). Menos 
apoyo reciben, aunque también cabe mencionar-
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lo, la reflexión metalingüística en la enseñanza de 
la gramática (32,18%) y la mejora de la expresión 
escrita (21,84%). Sin embargo, ambas serán trata-
das específicamente en la propuesta didáctica que 
presentaremos. La opción menos votada es la re-
flexión explícita sobre la concepción que profeso-
res y alumnos tienen de la enseñanza de ELE y de 
su propio papel en ella, que solo escogen el 11,49% 
de los informantes.
t Un 35,65% de los profesores usa de manera ex-
plícita la metáfora a partir de un nivel A2. Son 
pocos (10,34%) los que comienzan a introducir-
la antes y bastantes (26,44%) quienes lo hacen a 
partir de un B1. Sin embargo, es sobre todo en 
los niveles altos donde se dedica más atención a 
la metáfora. Un 54,02% de los docentes se ocu-
pa de ella en B2, un 42,53% en C1 y un 33,33% en 
el nivel C2, que es el menos impartido. 
t En cuanto a los materiales escogidos para 
llevar la metáfora al aula de ELE, el preferi-
do por los profesores son las recopilaciones 
de modismos y frases hechas. En segunda 
posición están las canciones (54,02%) y los 
textos literarios (50,57%). Algo más distantes 
quedan los textos periodísticos (39,08%) y el 
manual de clase (24,14%). Como veremos al 
hacer el análisis del cuestionario de alumnos, 
estos resultados coinciden en lo esencial con 
los obtenidos al formularles la misma pregun-
ta a los estudiantes.
t Por último, los encuestados están bastante 
de acuerdo al considerar que la cantidad y 
calidad de los recursos y materiales disponi-
bles en el mercado para llevar la metáfora al 
aula de ELE es poco satisfactoria (45,98%). 
Un 13,79% la considera insatisfactoria y un 
14,94%, en cambio, suficiente. Un 10,34% 
afirma no poder juzgar sobre la oferta edito-
rial existente por desconocimiento de ella. 
Las respuestas de los profesores a esta última 
cuestión nos ratifica en la necesidad de traba-
jar en la creación de materiales didácticos que 
exploten las potencialidades de la metáfora. 
5.2. Análisis e interpretación 
de los datos extraídos 
del cuestionario de alumnos
Obtuvimos la opinión de ochenta y cuatro 
personas, un 70,24% de mujeres y un 29,76% 
de hombres. La mitad tenían edades compren-
didas entre los 19 y los 34 años, aunque la hor-
quilla abarcó desde los 16 años del informante 
más joven hasta los 70 del más longevo. Los 
encuestados eran de 16 nacionalidades dife-
rentes, con presencia destacada de ciudadanos 
argelinos (28,57%) y estadounidenses (21,43%). 
Las lenguas maternas mayoritarias resultaron 
ser el inglés (30,95%), el árabe (25%) y el francés 
(14,29%). Dos tercios de los informantes tenían 
formación universitaria y el 75% había estudiado 
una lengua extranjera distinta del español. Entre 
estas, el inglés resultó la más escogida (72,41%), 
seguida del francés (45,83%) y del alemán 
(17,07%). Creemos significativo para el tema 
que nos ocupa el hecho de que casi la mitad de 
los encuestados (47,61%) conociera, además de 
su lengua materna y el español, al menos otras 
dos lenguas extranjeras más. De este modo, es-
taban mejor posicionados para reconocer la pre-
sencia de metáforas conceptuales compartidas 
por varias lenguas, aunque estas metáforas con-
ceptuales adquirieran concreciones lingüísticas 
diversas en ellas. La mayor parte de los partici-
pantes había estudiado español en una universi-
dad o Instituto Cervantes (35,71% en cada caso), 
aunque también bastantes lo habían hecho en 
una Escuela Oficial de Idiomas. 
En cuanto al nivel de español, se pidió expre-
samente que la encuesta no fuera respondida 
por alumnos que no dispusieran al menos de un 
nivel A2, a fin de que estuvieran en condiciones 
de juzgar sobre el uso dado habitualmente a la 
metáfora en la clase de ELE. Por esta razón, el 
nivel de todos los participantes está entre el A2 
y el C2. Hay prácticamente un empate en tor-
no al 25% entre los niveles A2, B2 y C1. Es algo 
menor el número de quienes están en el nivel 
B1 (16,67%) e inferior todavía el de los que han 
alcanzado el C2 (3.57%). En cualquier caso, el 
dato más significativo es que más de la mitad 
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del alumnado (55,95%) tiene un buen dominio 
del español (entre el B2 y el C2). Esto, unido a la 
circunstancia de que la proporción de estudian-
tes con conocimientos de más de una lengua 
extranjera sea tan alta (75%), hace que nuestro 
grupo de observación resulte óptimo para estu-
diar las opiniones y valoraciones del alumnado 
de ELE en torno a la metáfora. Si tenemos en 
cuenta que una gran proporción de las metáfo-
ras conceptuales pueden ser compartidas por 
distintas culturas y concretarse en metáforas 
lingüísticas diferentes en las diversas lenguas, la 
posibilidad que mayoritariamente tienen estos 
estudiantes de comparar entre lenguas (incluido 
el español) los coloca en una situación privilegia-
da para hacerse conscientes de la potencialidad 
didáctica de la metáfora. De hecho, no pocos 
de ellos (en especial entre los niveles más altos) 
incluyeron entusiastas anotaciones al final de 
los cuestionarios manifestando su interés por el 
tema por el que habían sido preguntados y mos-
trando su convencimiento de que la metáfora 
podía ayudarles a enriquecer (es este un verbo 
que se repite en sus enfáticos mensajes) su cono-
cimiento lingüístico. La calidad del grupo palia 
así de alguna manera, a nuestro modo de ver, la 
circunstancia de que el número de respuestas re-
cogidas debería ser bastante superior a ochenta 
y cuatro en el caso de que se quisieran extraer 
conclusiones definitivas. No obstante, es sufi-
ciente para el propósito que nos habíamos mar-
cado: sondear si la metáfora despierta el interés 
del alumnado de cara a diseñar nuestra propues-
ta didáctica. Vayamos pues a los resultados ob-
tenidos del cuestionario específico en torno al 
uso de la metáfora en el aula de ELE, que consta 
de once preguntas. Como ya se ha indicado al 
explicar la metodología, las cinco primeras están 
más centradas en indagar acerca de la concep-
ción que los estudiantes tienen de la metáfora, 
mientras que las seis restantes están dedicadas 
al tratamiento de la metáfora en la clase de ELE:
t La mayoría de los encuestados (77,38%) opi-
na que la metáfora está presente en todo tipo 
de lenguaje, aunque la literatura hace un uso 
más elaborado de ella. Un 20,24% considera 
que la metáfora forma parte del lenguaje co-
tidiano y nadie suscribe la afirmación de que 
el lenguaje metafórico es exclusivamente lite-
rario. Esto nos indica que los alumnos han en-
tendido bien la pequeña exposición sobre la 
teoría cognitiva de la metáfora que incluimos 
al principio del cuestionario y que muy proba-
blemente ha guiado su primera respuesta. La 
valoración que realizamos es positiva, puesto 
que este resultado nos convence de que los 
informantes estarán hablando nuestro mismo 
lenguaje (o sea, entendiendo por metáfora lo 
mismo que nosotros), cuando respondan al 
resto del cuestionario. 
t Una amplísima mayoría de los encuestados 
consideran que cuando se expresan en su 
lengua materna utilizan metáforas y es prác-
ticamente desdeñable el número de quienes 
piensan que nunca se sirven de ellas (1,19%). 
Un 38,10% opina que lo hace a menudo y un 
34,52% algunas veces, mientras que un 11,90% 
llega a la conclusión de que las usa todo el 
tiempo. Lo más significativo es que, si com-
paramos los datos obtenidos para el conjunto 
del grupo con los que hemos extraído a partir 
de las respuestas de quienes hablan entre cua-
tro y seis lenguas, incluidas la(s) materna(s) y 
el español, vemos que es aún mayor entre 
estos la proporción de quienes piensan que 
utilizan metáforas a menudo (47,50%) o todo 
el tiempo (15%). Esto apunta a que, a mayor 
número de lenguas conocidas y por lo tanto 
mejor punto de partida para establecer com-
paraciones, aumenta la conciencia de que las 
propias expresiones habituales tienen una im-
portante carga metafórica.
t Una gran mayoría de los estudiantes se mues-
tra de acuerdo (45,24%) o muy de acuerdo 
(20,24%) en que les cuesta más expresarse en 
español usando metáforas que hacerlo con 
un lenguaje más literal. Lo relevante aquí es, 
a nuestro entender, que, si atendemos a los 
porcentajes calculados en función del nivel de 
español de los encuestados, se observa que el 
mayor desacuerdo con esta afirmación se da 
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entre los alumnos con un nivel C1-C2, que 
son también quienes muestran menor confor-
midad con la afirmación rotunda (un 13,64% 
frente al 26,09% de los alumnos de A2 que se 
muestran totalmente de acuerdo). Esto pue-
de indicar o bien que los estudiantes con un 
mayor nivel de competencia piensan que es 
también más firme su dominio de la metáfora 
y que por tanto no les plantea grandes dificul-
tades o bien, lo que sería más interesante, que 
un conocimiento más profundo del idioma 
permite percatarse de que las fronteras entre 
lenguaje literal y metafórico son difusas. No 
disponemos de más datos que nos permitan 
decantarnos firmemente por ninguna de las 
dos opciones.
t La mayoría de los encuestados piensa que hay 
metáforas comunes al español y a su lengua 
materna (un 46,43% opina que algunas y un 
21,43% que muchas). En este caso, el análisis 
por separado de las respuestas de quienes ha-
blan entre cuatro y seis lenguas por un lado 
y quienes solo hablan dos o tres (incluyendo 
en el cómputo la(s) lengua(s) materna(s) y el 
español) por otro, no arroja diferencias sig-
nificativas. Sí las hay si tenemos en cuenta el 
nivel de español, pues la conciencia de que 
hay metáforas compartidas entre esta lengua 
y la materna aumenta de manera considera-
ble conforme lo hace la competencia del es-
tudiante. Así, un 81,82% de los alumnos de 
C1-C2 piensan que hay algunas o muchas me-
táforas comunes, mientras que solo el 56,52% 
de los estudiantes de A2 comparte esta opi-
nión. De todas maneras, lo más importante es 
que el hecho de que haya una conciencia tan 
evidente de que las lenguas pueden compartir 
metáforas nos lleva a pensar que encontrare-
mos entre el alumnado una predisposición fa-
vorable hacia el trabajo con la metáfora en el 
aula. Será fácil convencerlos, por ejemplo, de 
que pueden hacer un uso estratégico de la me-
táfora en el aprendizaje de vocabulario, tanto 
para retener nuevos términos como para cu-
brir lagunas de memoria o rescatar lo sabido. 
También podremos servirnos de metáforas 
espaciales para explotar la dimensión cogniti-
va de la gramática.
t Del 75% de los encuestados que conoce alguna 
lengua extranjera aparte del español, son ma-
yoría (57,14%) quienes opinan que hay metáfo-
ras comunes a su lengua materna y a esos otros 
idiomas. Resulta absolutamente revelador que 
la totalidad de quienes hablan entre cinco y seis 
lenguas (incluidas la(s) materna(s) y el español) 
se muestren convencidos de que hay algunas o 
muchas metáforas compartidas, mientras que 
solo el 21,74% de quienes hablan una sola len-
gua extranjera además del español mantiene 
esta opinión. Sin ninguna duda, a mayor núme-
ro de lenguas conocidas, mayor es la conciencia 
de que hay algo en la metáfora que remite a una 
estructura conceptual compartida por hablan-
tes de lenguas muy distintas.
t De la segunda parte del cuestionario, más 
centrado en la presencia de la metáfora en el 
aula de ELE, destacamos en primer lugar que, 
aunque ante la necesidad de comprender una 
metáfora nueva en español, la mayoría se ser-
viría de las soluciones previstas por la encues-
ta (fijarse en el contexto o intentar averiguar 
el significado a partir del sentido literal de 
las palabras conocidas), algunas personas han 
anotado estrategias alternativas. Estas van 
desde el clásico recurso al compañero en bus-
ca de ayuda hasta soluciones mucho más ori-
ginales, como rastrear metáforas equivalentes 
en otros idiomas que se dominen. 
t Parece evidente que no es muy habitual la 
presencia de la metáfora en el aula de ELE, 
pues el 29,76% dice que esta no se trata casi 
nunca en clase y un 47,62% declara que solo 
a veces. Son minoría los que la han visto a 
menudo (9,52%) o muchas veces (4,76%). 
Es también notable que cuando la metáfora 
ha aparecido en clase, haya sido preferente-
mente en textos literarios (51,19%) y cancio-
nes (41,67%), que no dejan de estar en cierto 
modo próximas a la literatura. Muy lejos que-
dan los textos periodísticos (15,48% de los en-
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cuestados los elige) pese a que está probado 
que los textos argumentativos se valen cons-
tantemente de metáforas. No olvidemos que 
estas últimas constituyen, como destacan 
Lakoff y Johnson, un recurso tanto retórico 
como cognitivo de primera categoría, hasta 
el punto de que toda una argumentación pue-
de estar articulada en torno a una metáfora. 
Además, ellas son el medio privilegiado de 
expresión del pensamiento abstracto que se 
manifiesta en este tipo de textos. Por otro 
lado, destaca también el recurso a la metáfora 
para el aprendizaje de listas de frases hechas 
y modismos (34,52%). Recordemos que la en-
señanza del léxico era la opción preferida por 
los profesores en el tratamiento de la metáfo-
ra (78,16% de votos a favor en una pregunta 
donde estaba permitido señalar varias opcio-
nes) y que las recopilaciones de modismos y 
frases hechas fueron el material predilecto 
(escogido por un 63,22% de los encuestados) 
para trabajar con la metáfora.
t Es reveladora la mayoría de encuestados que, 
o bien no albergan ninguna duda de que la 
metáfora puede ayudarles a mejorar su espa-
ñol (46,43%) o bien manifiestan que muy po-
siblemente esto suceda así (35,71%). De nue-
vo, esta respuesta nos anima a perseverar en 
el proyecto de diseñar materiales adecuados 
para llevar la metáfora al aula de ELE. Una 
gran mayoría de los informantes (70,24%) 
cree que una mejor atención a la metáfora 
podría ayudarles a aumentar su vocabulario. 
De nuevo, como ya sucedía en el caso de los 
profesores, la asociación más inmediata de la 
metáfora es con el vocabulario. Por otro lado, 
muchos se muestran partidarios de que tra-
bajar con la metáfora les permitirá entender 
mejor los textos literarios (50%). También en 
este caso son bastantes menos (25%) quienes 
hacen esto extensible a los textos periodísti-
cos. Un buen número piensa, por otra parte, 
que, si prestan mayor atención a la metáfora, 
conseguirán que su forma de hablar se parezca 
más a la de un nativo (52,38%) o entenderán 
mejor las canciones (42,86%). No son tantos 
los que opinan que las metáforas les ayudarán 
a escribir mejor (32,14%) y eso a pesar de que 
una buena argumentación resulta esencial en 
una amplia tipología de textos. 
t Por último, les preguntamos qué metáfora 
elegirían para describir la clase de español. 
Empataron, en primera posición (39,29% de 
los votos para cada una), dos imágenes muy 
positivas y aperturistas: un viaje y una ven-
tana al mundo. Muy pocas personas (7,14%) 
respondieron que no creían que la clase de 
español pudiera describirse con una metáfo-
ra. El propósito de esta última cuestión era 
sondear la predisposición de los estudiantes 
a servirse de manera creativa de las metáfo-
ras al tiempo que se averiguaba si tenían una 
percepción esencialmente positiva o negati-
va de la clase de español. Solo un 4,76% optó 
por una figura con connotaciones negativas: 
una carrera de obstáculos. 
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6. Conclusiones 
La obra de Lakoff y Johnson (1980) supuso una 
revolución en la forma de entender la metáfo-
ra a la que finalmente se le reconoció su papel 
estructurador en los procesos de conceptua-
lización de la realidad y su presencia viva en el 
lenguaje cotidiano. De esta forma, pudo salir del 
ostracismo al que durante siglos había estado 
condenada dentro de los confines de la retó-
rica y los textos literarios. El giro copernicano 
no tardaría en dejar sentir sus efectos también 
dentro del ámbito de la enseñanza de segundas 
lenguas, donde la metáfora fue pronto valorada 
como un instrumento eficaz para el desarrollo 
de todas las dimensiones de la competencia co-
municativa del alumnado. Sin embargo, queda 
todavía mucho camino por recorrer hasta equi-
parar la investigación en torno a la metáfora con 
la que se da en otras áreas de la adquisición de 
segundas lenguas. Dentro del ámbito de la en-
señanza de ELE, la meta parece aún más lejana. 
Por esta razón decidimos averiguar, a través de 
unos cuestionarios, cuál era la opinión de profe-
sores y alumnos a propósito de las posibilidades 
didácticas de esta figura. Conseguimos recabar 
un número satisfactorio de respuestas: ochenta 
y siete en el caso de los profesores, que conta-
ban en general con una buena formación espe-
cífica en ELE y amplia experiencia en diversos 
países e instituciones. También los alumnos nos 
suministraron datos valiosos, pues completaron 
la encuesta un total de ochenta y cuatro perso-
nas con niveles de español comprendidos entre 
el A2 y el C2 y muy distintas procedencias. Es 
cierto que para poder extraer conclusiones más 
generalizables habría sido necesario un número 
todavía mayor de participantes. Sin embargo, 
los informantes tenían un perfil particularmen-
te interesante para el tipo de investigación que 
estábamos realizando, pues un 75% de ellos ha-
bía estudiado al menos otra lengua extranjera 
aparte del español y más de la mitad (55,95%) 
tenía un alto nivel de español, comprendido en-
tre el B2 y el C2. Creemos, en consecuencia, que 
los datos obtenidos resultan valiosos y muy sig-
nificativos como punto de partida para estudios 
académicos por venir.
Finalmente, a partir de ellos y de la revisión 
bibliográfica sobre el tema construimos una pro-
puesta didáctica que, en su aplicación al aula de 
ELE, aspiraría a mostrar de qué manera la metá-
fora puede ser usada de manera óptima sin que-
dar desligada del trabajo con textos auténticos y 
configurando además una buena integración de 
las actividades comunicativas de la lengua. Estos 
dos requisitos eran para nosotros fundamenta-
les, puesto que son condiciones básicas del enfo-
que comunicativo orientado a la acción en el que 
metodológicamente nos situamos. La eficacia 
de los materiales diseñados queda, sin embargo, 
pendiente de ser probada en el aula. 
En definitiva, el trabajo llevado a cabo ofrece 
todavía oportunidades de desarrollo futuro a las 
que hoy miramos con la cautela adquirida tras 
habernos hecho conscientes de la complejidad 
de los retos que la metáfora plantea para nues-
tra disciplina, pero también con el buen ánimo 
que nos han infundido las alentadoras anotacio-
nes de un número nada desdeñable de nuestros 
encuestados. Haciendo nuestra una afirmación 
que hemos encontrado repetida infinidad de 
veces en la literatura especializada, cual si se 
tratara de un mantra tan prometedor como que-
jumbroso, podemos asegurar, sin miedo a equi-
vocarnos, que aún queda mucho por investigar.
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Lecturas complementarias 
Para encontrar la primera definición de la metá-
fora en la historia del pensamiento de Occiden-
te hemos de remontarnos a la Poética (1457b7-8) 
de Aristóteles. Durante muchos siglos, esta fi-
gura quedó relegada al ámbito de la retórica y 
apartada del núcleo de la reflexión filosófica. Sin 
embargo, su primer resurgir en la Modernidad 
está ligado a dos grandes nombres de la discipli-
na: G. Vico y F. Nietzsche y, lo que nos atañe 
más directamente, su auge en el siglo XX va de 
la mano de renovadas investigaciones en el te-
rreno filosófico. Metáforas de la vida cotidiana, 
que ha constituido un referente fundamental a 
lo largo del presente trabajo, surge de la cola-
boración entre un lingüista y un filósofo. En un 
nivel equiparable al de este título de innegable 
importancia, hallaríamos, en el contexto ale-
mán, la copiosa obra de H. Blumenberg y, en el 
ámbito francés, La metáfora viva de P. Ricoeur. 
Dada la influencia que este último documento 
llegó a tener en el trabajo de Lakoff y Johnson, 
le dedicaremos unas líneas de presentación justo 
después de recomendar la lectura de Metáforas 
de la vida cotidiana.
 Si los libros de P. Ricoeur y Lakoff y Johnson 
permiten construir un sólido armazón teórico 
sobre el renacer del interés por la metáfora en 
el siglo XX, el título que recogemos en último 
término es un ejemplo sobresaliente de la apli-
cación de estas investigaciones en el terreno de 
la enseñanza de segundas lenguas. El estado ape-
nas embrionario de la indagación sobre la metá-
fora en el ámbito de la didáctica de ELE explica 
que hayamos recurrido a un trabajo en inglés 
cuyo planteamiento nos parece, sin embargo, 
extrapolable en buena medida al contexto de la 
enseñanza del español.
Metáforas de la vida cotidiana 
GEORGE LAKOFF & MARK JOHNSON
Madrid: Cátedra, 2012 
 
(1.ª ed. 1986), trad. cast. de Carmen González 
Marín [Ed. original: Metaphors We Live By. Chi-
cago: University of Chicago, 1980]
Metáforas de la vida cotidiana es el texto de refe-
rencia fundamental en la concepción cognitiva 
de la metáfora. Supone una ruptura sin retorno 
con el paradigma dominante que considera-
ba la metáfora como un mero recurso literario 
característico de determinados textos. Lakoff 
y Johnson demuestran, en primer lugar, que la 
metáfora impregna el lenguaje cotidiano y, en 
segundo término, que es una forma habitual de 
conceptualización de la realidad implicada en 
los procesos de pensamiento. 
Además de distinguir entre metáforas con-
ceptuales y sus plasmaciones concretas en di-
versas metáforas lingüísticas, Lakoff y Johnson 
establecen en Metáforas de la vida cotidiana una 
clasificación, después discutida, entre tres tipos 
de metáforas conceptuales: estructurales, orien-
tacionales y ontológicas.
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La metáfora viva 
PAUL RICOEUR
Madrid: Trotta, 2001
En La metáfora viva, Paul Ricoeur parte de una 
metodología hermenéutica para realizar una 
descripción fenomenológica de la metáfora. Re-
conociendo la paternidad aristotélica del con-
cepto de «metáfora», Ricoeur dedica al autor de 
la Poética y la Retórica el primero de los seis estu-
dios de que consta esta obra cuyo itinerario es-
peculativo parte de la retórica clásica, atraviesa 
la semiótica y la semántica y termina en la her-
menéutica. Así lo reconoce el propio Ricoeur, 
que añade que el paso de unas disciplinas a otras 
sigue el orden de las unidades lingüísticas co-
rrespondientes: la palabra, la frase y el discurso. 
Ricoeur revisa el concepto de metáfora re-
cibido de la tradición antigua (Aristóteles, Ci-
cerón, Quintiliano) y, anticipándose a Lakoff y 
Johnson, denuncia cómo la clasificación clásica 
de la metáfora entre los tropos no permite dar 
razón de su carácter de innovación semántica. 
Para Ricoeur, la metáfora no es un recurso de 
la palabra, sino de la frase. Es un fenómeno de 
predicación resultado de poner dos términos 
en tensión («valle de lágrimas», por ejemplo). La 
metáfora procede del conflicto entre dos signifi-
caciones y permite, además, captar semejanzas. 
Las verdaderas metáforas resultan intraducibles 
y podrían ser parafraseadas hasta el infinito sin 
que ello agotara la innovación de sentido. Como 
después harán Lakoff y Johnson, Ricoeur sostie-
ne que la metáfora no es un adorno del discurso, 
sino que informa sobre la realidad aportando in-
formación novedosa.
Figurative Thinking 
and Foreign Language Learning 
JEANNETTE LITTLEMORE & GRAHAM LOW
New York: Palgrave MacMillan, 2006
Figurative Thinking and Foreign Language Learn-
ing es un libro publicado en 2006 como ampli-
ación del ensayo «Metaphoric Competence, 
Second Language Learning, and Communicative 
Language» aparecido en Applied Linguistics el mis-
mo año. En el contexto de la enseñanza del inglés 
como lengua extranjera, sus autores, J. Littlemo-
re y G. Low, investigan sobre las posibilidades de 
explotación didáctica del lenguaje figurado (que 
incluye no solo a la metáfora, sino también, por 
ejemplo, a la metonimia, la hipérbole o la ironía). 
Ambos lingüistas parten de la idea de que el 
lenguaje figurado está presente de manera muy 
destacada en todas las subcompetencias que 
conforman el modelo comunicativo de L. Bach-
mann y creen que es posible diseñar actividades 
y actuaciones que, llevadas al aula de segundas 
lenguas, saquen partido de esta potencialidad y 
promuevan una mejor adquisición de la lengua. 
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 Para la clase de Español  LORENA RIVERA LEÓN
En correlación con nuestro artículo de fondo, 
La metáfora como recurso didáctico en el aula de 
ELE: un estudio a partir de la lingüística cognitiva, 
la secuencia de actividades que presentamos a 
continuación está pensada para trabajar de for-
ma específica con la metáfora en el aula de ELE. 
La obra de J. Littlemore y G. Low (2006a: 89-
91) ha sido nuestro referente fundamental para 
la elaboración del material. En consecuencia, 
nos hemos esmerado por atender a todas las di-
mensiones de la competencia comunicativa tal 
como queda caracterizada en el modelo de L. 
Bachman (cfr. Littlemore y Low, 2006a). Asi-
mismo, hemos propuesto no solo actividades 
de reconocimiento de la metáfora, sino también 
de producción y nos hemos esforzado por lograr 
una buena integración de las distintas activida-
des comunicativas de la lengua (cfr. Littlemore y 
Low, 2006a: 202-203). 
Según Littlemore y Low (2006a: 303-209), hay 
tres modos prototípicos de tratar la metáfora en 
los libros de texto. El más tradicional opta por 
presentarla como un bello exotismo propio del 
lenguaje figurado. Obviamente, este modelo lo 
descartamos por completo, pues es contrario 
al paradigma al que nos venimos adscribiendo: 
la teoría cognitiva de la metáfora. Una segunda 
opción es tomar las tesis de Lakoff y Johnson 
(1980) y aplicarlas directamente creando lec-
ciones monográficas en torno a metáforas con-
ceptuales. Aunque el intento es encomiable, lo 
cierto es que los manuales que se decantan por 
esta forma de proceder terminan empleando un 
lenguaje artificioso. Con ello, traicionan en cier-
ta manera los enfoques comunicativos sobre el 
aprendizaje de lenguas extranjeras, que insisten 
en la necesidad de utilizar textos auténticos. La 
tercera posibilidad de dar acogida a la metáfora 
en materiales didácticos consiste en insertarla 
de manera natural en el libro de texto, haciendo 
consciente al alumno de las posibilidades que 
encierra, pero sin exigirle una atención expre-
sa sobre la metáfora conceptual que sería más 
propia de lingüistas que de estudiantes de L2. Es 
este el enfoque por el que nos hemos decantado, 
procurando integrar la metáfora con el trabajo 
sobre la gramática, el léxico y los textos orales 
y escritos.
Nuestra propuesta didáctica, pensada para 
un nivel B2, lleva por título «Amor se dice de 
muchas maneras» y tiene como hilo conductor 
precisamente al amor. Es este un sentimiento 
común a la especie humana y además un concep-
to abstracto. Por este motivo ha constituido his-
tóricamente un campo especialmente fértil para 
la proliferación de metáforas conceptuales, tal y 
como subraya S. Geck Scheld (2000: 733-773) en 
su tesis doctoral Estudio contrastivo de los campos 
metafóricos en alemán y español. Una aportación a la 
semántica cognitiva. 
La secuencia didáctica consta de cuatro ac-
tividades. Para construir las dos primeras nos 
ha sido de utilidad consultar, además de la obra 
clásica de G. Lakoff y M. Johnson (1980), el ar-
tículo de A. Barcelona (2001: 117-146) en el que 
su autor ofrece un análisis contrastivo de metá-
foras conceptuales relacionadas con las emocio-
nes en inglés y español. Más fundamental toda-
vía nos ha resultado el trabajo de Geck Scheld 
(2000: 733-773) en el que quedaban especifica-
das, para el caso concreto del español, distintas 
metáforas conceptuales acerca del amor con sus 
metáforas lingüísticas correspondientes. Entre 
las primeras cabe citar, por ejemplo, «el amor es 
locura», «el amor es una fuerza física», «el amor 
es una guerra» o «el amor es calor». Gran parte 
de estas metáforas conceptuales son comparti-
das en muchas culturas y por ende en multitud 
de lenguas y la actividad 1 está expresamente 
concebida para que los estudiantes indaguen 
en estas concomitancias. Sus respuestas en los 
cuestionarios sobre el uso de la metáfora en la 
clase de ELE nos han mostrado una predisposi-
ción muy favorable a detectar afinidades meta-
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fóricas entre las distintas lenguas que conocen, 
por lo cual creemos que puede obtenerse un 
aprovechamiento máximo de este ejercicio. En 
él juega un importante papel la apelación a imá-
genes mentales existentes para conceptualizar 
el amor y la formación de otras nuevas. Es esta 
una estrategia que, según J. Arnold (1999: 260-
278), facilita el aprendizaje de vocabulario y su 
retención a más largo plazo.
En la actividad 3 se abordan las siempre pro-
blemáticas preposiciones por y para apelando a 
la conexión entre algunos de sus usos y un va-
lor espacial prototípico: el referido al espacio 
que media entre un origen y un destino. A par-
tir de este significado espacial primigenio, más 
próximo a la corporalidad, habrían surgido, por 
extensión metafórica o metonímica, los valores 
causal y final que respectivamente tienen por y 
para (cfr. A. Castañeda, 2004, 2014: 49-51). Las 
explicaciones gramaticales se hacen recurriendo 
a imágenes que le permitan visualizar al alumno 
la diferencia de significado que supone el uso de 
una u otra preposición. Es mucho el trabajo que 
sobre la relación entre gramática y cognición se 
ha realizado en el ámbito de ELE. Además de los 
textos de Castañeda ya citados, para la creación 
de esta actividad nos ha sido muy valioso un ar-
tículo de J. M. Real Espinosa (2009), así como la 
Gramática básica del estudiante de español (R. Alon-
so et al., 2005: 207-209), de la que hemos llegado 
a emplear una imagen para ilustrar nuestra expli-
cación gramatical. 
Por último, en la actividad 4 se abordan las 
metáforas sobre el amor a partir de un anuncio 
publicitario de televisión. Según Littlemore y 
Low (2006a: 99-101), la publicidad constituye, 
junto con el cómic o los dibujos animados y la 
poesía uno de los tres medios privilegiados para 
trabajar la competencia sociolingüística a través 
de la metáfora. 
Además del cuadernillo de actividades para 
el alumno, hemos preparado una Guía del pro-
fesor donde se incluye una explicación detalla-
da de cada una de las actividades, así como un 
solucionario.
En consonancia con lo defendido por el 
MCER y el Plan Curricular del Instituto Cervantes 
elaborado a partir de sus recomendaciones, he-
mos adoptado en el diseño de la propuesta didác-
tica un enfoque orientado a la acción y centrado 
además en el alumno. Nos hemos situado, por 
otro lado, dentro de una teoría constructivista 
del aprendizaje que bebe a su vez de la psicología 
cognitiva y del interaccionismo social. Si parti-
mos de un enfoque cognitivo, hemos de asumir 
que el estudiante participa activamente en el 
proceso de aprendizaje utilizando varias estrate-
gias mentales con el fin de organizar el sistema 
lingüístico que va a aprender. Por ello hemos 
propuesto actividades que fomentaran procesos 
metacognitivos así como el trabajo con las estra-
tegias. En otro orden de cosas y de acuerdo con 
los principios del interaccionismo social, hemos 
cuidado las técnicas de agrupación, procurando 
introducir dinamismo en el aula y dar cabida a 
todos los estilos de aprendizaje.
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Amor se dice de muchas maneras
Guía del profesor 
Presentación general
La secuencia didáctica que aquí se presenta está 
pensada para ser llevada al aula en un nivel B2, 
preferentemente con alumnado adulto. No obs-
tante, se presta a que el profesor pueda hacer 
pequeñas adaptaciones para integrarla a su con-
texto de trabajo. Consta de cuatro actividades 
de las que especificaremos objetivos didácticos, 
contenidos y actividades comunicativas de la 
lengua. Proporcionaremos, además, una peque-
ña descripción de cada una de ellas.
Secuencia de actividades
Actividad 1: Y el amor se hizo hombre
Objetivos didácticos
Relacionados con la dimensión del alumno 
como agente social:
t Ser capaz de distinguir entre metáforas con-
ceptuales y sus concreciones léxicas en forma 
de metáforas lingüísticas, aunque sin necesi-
dad de conocer esta terminología. 
t Ser capaz de realizar una descripción física y 
psicológica de una persona en la que se encar-
naría un concepto abstracto como el amor.
t Ser capaz de categorizar distintas expresiones 
como pertenecientes a un mismo campo me-
tafórico.
Relacionados con la dimensión del alumno 
como hablante intercultural:
t Ser capaz de establecer comparaciones entre 
metáforas, tanto conceptuales como lingüís-
ticas, en la lengua materna y en español, así 
como en otras lenguas que se conozcan.
Contenidos
t Nociones existenciales (1.1. Existencia, inexisten-
cia; 1.4. Cualidad general; 1.7. Realidad, ficción).
t Nociones específicas (1. Individuo: dimen-
sión física; 2. Individuo: dimensión anímica).
t Tácticas y estrategias pragmáticas (1.2. Mar-
cadores del discurso: 1.2.1. Conectores; 1.2.2. 
Estructuradores de la información).




Estamos ante la actividad de inicio de la secuen-
cia didáctica que tiene como objetivo introducir 
el tema sobre el que se va a trabajar en ella: el 
amor. Consta de tres apartados. En el primero 
de ellos se les pide a los alumnos que, de manera 
individual, piensen en cómo sería el amor si se 
encarnara en una persona. A partir de la ima-
gen mental que construyan, tienen que escribir 
una breve descripción, tanto física como psico-
lógica, de ese amor hecho hombre, que luego 
intercambiarán con el compañero. Entre los 
dos, en el segundo apartado deberán buscar ca-
racterísticas de esos personajes inventados que 
puedan distribuirse en diez recuadros en los que 
se recogen distintas descripciones del amor que 
responden a diversas metáforas conceptuales. 
Posteriormente se realizará una puesta en co-
mún en la que probablemente se descubra que 
los estudiantes han coincidido en muchas de las 
expresiones metafóricas elegidas al redactar sus 
textos, lo cual conducirá a la conclusión de que 
hay una serie de conceptos comunes a las distin-
tas culturas y lenguas sobre cuál es la naturaleza 
del amor. Para ahondar en esta idea está pensa-
do el apartado c de la actividad. En él encontra-
mos un texto tomado de El banquete de Platón 
en el que se da una descripción de Eros como 
divinidad que se aparta de la versión extendida 
del mito. Se trata exactamente del mismo tipo 
de ejercicio que tenían que realizar los alumnos, 
esto es, imaginar, dejando de lado las represen-
taciones más tradicionales del amor, cómo po-
dría ser este. El descubrimiento de que en un 
texto de hace dos mil quinientos años aparecen 
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metáforas conceptuales del amor que perduran 
en nuestros días (el amor como magia o caza, 
por ejemplo), hará todavía más conscientes a los 
alumnos de que hay una estructura común de 
pensamiento a muchas expresiones del lengua-
je cotidiano y que saber eso les puede ayudar a 




Relacionados con la dimensión del alumno 
como agente social:
t Ser capaz de distinguir entre metáforas con-
ceptuales y sus concreciones léxicas como 
metáforas lingüísticas, aunque sin necesidad 
de conocer esta terminología. 
t Ser capaz de reconocer distintas metáforas 
lingüísticas como derivadas de una misma 
metáfora conceptual.
Contenidos
t Nociones existenciales (1.1. Existencia, inexisten-
cia; 1.4. Cualidad general; 1.7. Realidad, ficción)




En esta actividad, que consta de dos apartados, 
se profundiza en lo ya visto en el ejercicio ante-
rior. En primer lugar, se presentan una serie de 
textos extraídos de mensajes de distintos usua-
rios de un consultorio sentimental de Internet. 
Cada uno de ellos está construido a partir de una 
metáfora conceptual que los estudiantes han de 
identificar. En el segundo apartado, se les pide a 
los alumnos que identifiquen, en los fragmentos 
que han leído, expresiones (metáforas lingüísti-
cas) que expresen hasta doce ideas distintas dis-
tribuidas en otros tantos recuadros. Cada una 
de ellas corresponde a una metáfora conceptual. 
Este ejercicio se puede realizar tanto de forma 
individual como por parejas.
Actividad 3: Por ti y para ti
Objetivos didácticos
Relacionados con la dimensión del alumno 
como agente social:
t Ser capaz de usar apropiadamente las preposi-
ciones por y para reflexionando sobre el valor 
causal y final que han adquirido a raíz de la 
transmisión, por vía metafórica o metoními-
ca, de un sentido espacial primigenio.
Relacionados con la dimensión del alumno 
como hablante intercultural:
t Ser capaz de establecer relaciones entre el 
funcionamiento de la gramática en la lengua 
propia y en la lengua meta. 
Relacionados con la dimensión del alumno 
como aprendiente autónomo:
t Ser capaz de reflexionar sobre los vínculos 
existentes entre gramática y cognición con 
el fin de adquirir estrategias que faciliten la 
comprensión y asimilación de la gramática.
Contenidos
t Gramática: preposiciones por y para.
Actividades comunicativas de la lengua
t Comprensión escrita
Descripción
Estamos ante una actividad pensada para traba-
jar con las siempre problemáticas preposiciones 
por y para apelando a la conexión entre algunos 
de sus usos y un valor espacial prototípico: el re-
ferido al espacio que media entre un origen y un 
destino. A partir de este significado espacial ori-
ginario, más próximo a la corporalidad, habrían 
surgido, por extensión metafórica o metoními-
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ca, los valores causal y final que respectivamen-
te tienen por y para. Las explicaciones grama-
ticales se hacen recurriendo a imágenes que le 
permitan visualizar al aprendiente la diferencia 
de significado que supone el uso de una u otra 
preposición. Además, se incluye una pequeña 
presentación de temática amorosa acorde con 
el motivo principal de la secuencia. Con ella se 
pretende hacer conscientes a los alumnos de que 
los elementos gramaticales también son signifi-
cativos. Es sabido que los estudiantes tienden 
a concederles una atención secundaria con res-
pecto al léxico, precisamente por considerarlos 
a menudo marcas prescindibles carentes de con-
tenido. Lo que hemos buscado es suministrar un 
contraejemplo que les resultara llamativo. Tras 
la exposición gramatical, se pasa a un pequeño 
ejercicio con las preposiciones, pensado en un 
principio para realizarse de forma individual.
Actividad 4: Una historia de amor 
que irá sobre ruedas
Objetivos didácticos
Relacionados con la dimensión del alumno 
como agente social:
t Ser capaz de extraer la información funda-
mental de un anuncio publicitario. 
t Ser capaz de reconocer los mecanismos em-
pleados por la publicidad para vender su pro-
ducto.
t Ser capaz de escribir un relato de manera co-
laborativa.
Relacionados con la dimensión del alumno 
como aprendiente autónomo:
t Ser capaz de organizarse y llegar a acuerdos 
con los compañeros con el fin de realizar de 
manera óptima un ejercicio de escritura cola-
borativa.
Contenidos
t Nociones existenciales (1.1. Existencia, 
inexistencia; 1.4. Cualidad general; 1.7. Rea-
lidad, ficción).
t Tácticas y estrategias pragmáticas (1.2. Mar-
cadores del discurso: 1.2.1. Conectores; 1.2.2. 
Estructuradores de la información).
t Géneros discursivos y productos textuales: 
el relato.





Se trata de la actividad de cierre de la secuen-
cia didáctica. En ella se propone trabajar sobre 
un anuncio publicitario que tiene como motivo 
temático el amor en el Día de San Valentín. Se 
plantean en primer término unas preguntas de 
comprensión y de toma de conciencia sobre 
cuáles son las estrategias de las que se está sir-
viendo Volkswagen –que es el anunciante– para 
promocionar su producto. Se aprovecha la cir-
cunstancia de que en el spot se anima a partici-
par en un concurso titulado «Historias de amor 
sin auto» mediante el envío de una historia de 
amor que no conozca distancias, para pedirles 
a los estudiantes que redacten un relato de esas 
características de manera colaborativa para pre-
sentarlo a un concurso en el que habrá premio.
Puesto que el anuncio es argentino, si se con-
sidera oportuno, puede trabajarse un poco sobre 
las características del español austral (corres-
pondiente, en líneas generales, a los territorios 
de Argentina, Uruguay y Paraguay). Dependien-
do del interés del profesor y del grupo, se puede 
aprovechar para introducir o repasar, según el 
caso, en qué consiste el voseo (plano gramatical); 
así como para llamar la atención sobre el seseo 
como característica general del español de Amé-
rica y del yeísmo como algo propio del español 
austral (plano fónico); y, por último, para fijarse, 
dentro de un plano léxico, en ciertas palabras del 
vídeo (colectivo por autobús; subte por metro; auto 
por coche).




Apartado a: 1d, 2f, 3h, 4j, 5l, 6a, 7c, 8k, 9b, 10i, 
11e, 12g.
Actividad 3: 
Por ti y para ti
1. por; 2. para; 3. por; 4. Por; 5. por, para; 6. para; 
7. por; 8. para; 9. por; 10. para. Aunque en 2 la so-
lución más obvia es «para», en 5 lo es «por, para» y 
en 8 «para», podría aceptarse también «por» en 2, 
«para, por» en 5 y «por» en 8 siempre que el alum-
no justifique convenientemente su elección.
Actividad 4: 
Una historia de amor que irá sobre ruedas
Apartado a, cuestión 3: El valor básico asocia-
do al coche en el anuncio es la libertad, aunque 
pueden admitirse otras opciones siempre que el 
alumno las justifique.
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1. El Boletín de ASELE se publica dos veces al año, en 
mayo y en noviembre.
2. Todos los socios están invitados a enviar sus colabora-
ciones para cualquiera de las secciones del Boletín.
3. Salvo excepciones, la extensión máxima de los textos 
será la siguiente:
Informes: 10 folios*
Experiencias didácticas: 5 folios*
Noticias de libros: 20 líneas
Noticias de congresos, etc.: 20 líneas
Reseñas críticas: 2 folios*
* DIN-A4: 30 líneas
4. Los textos deberán enviarse en Word (Times New Ro-
man, 12 pt.).
5. La dirección del Boletín se reserva el derecho de publi-
car las colaboraciones, así como de resumirlas o extrac-
tarlas cuando lo considere oportuno.
6. El Boletín acepta publicidad sobre materias relaciona-
das con los fines de la ASELE. Los interesados pueden 
solicitar información sobre tarifas y condiciones.
7. En todo caso, tanto los colaboradores como los anun-
ciantes deben de tener en cuenta que el número de 
mayo se cierra el 15 de marzo y el de noviembre, el 15 
de septiembre.
8. Al final del Boletín se pueden consultar las Normas de 
presentación de colaboraciones para su edición en el 
Boletín de ASELE.
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Estimado socio:
Fiel al compromiso de publicar dos números del  boletín al año, te presentamos aquí el nº 54 correspon-
diente a mayo de 2016 en el que, como siempre,  encontrarás información que esperamos te sea útil.
En esta ocasión, el Artículo de fondo es una versión reducida y adaptada del TFM de Lorena Rivera y 
versa sobre “La metáfora como recurso didáctico en el aula de ELE”.
Interesantes también te resultarán las declaraciones de nuestra entrevistada, socia de ASELE desde 
hace años, Susana Martín Leralta, así como el informe acerca del PDP ELE en la Sección “Miscelánea” 
que presenta  José M.ª Rodríguez Santos. 
David Serrano Dolader se pregunta en la sección “Punto de vista” si  la inventación de palabras puede 
peorar la competencia léxica y, finalmente, Marta Saracho, en “Bulevar Paraíso”, nos cuenta una bonita 
e intrigante historia acerca de Lisa.  
Como ya hemos anunciado previamente, nuestro  XXVII Congreso Internacional  tendrá lugar en Lo-
groño, del 7 al 10 del próximo setiembre, en el que participarán como ponentes relevantes personalida-
des del mundo de E/LE y de la cultura y en el que contamos con tu asistencia. 
Saludos cordiales,
Pablo Domínguez
Nota: Agradezco a Lima de Oliveira (www.limadeoliveira.com) que nos haya autorizado a reproducir aquí su magnífica colección 
de fotos de la Euphorbia balsamífera o tabaiba dulce, presente en todas las Islas Canarias. 
Carta del Director
www.limadeoliveira.com
